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Claudia Wespi & Corinne Senn Keller  
Subjektorientiertes Lernen und Lehren in einer 
kompetenzorientierten Unterrichtskonzeption 
Ein Vorgehen zur Unterrichtsplanung wird vorgestellt, das kompetenzorientiertes und sub-
jektorientiertes Lernen und Lehren berücksichtigt. Der erkenntnisorientierte Unterricht nach 
Landwehr (2008) ist Grundlage für beides und hat das Potential, auch fachspezifische Aspek-
te zu integrieren. 
Schlüsselwörter: Kompetenzorientierte Unterrichtsplanung, Lebensweltbezug, erkenntnis-
orientierter Unterricht, Didaktische Rekonstruktion, subjektorientiertes Lernen 
______________________________________________________________ 
1  Einleitung 
Mit der Forderung nach einem kompetenzorientierten Unterricht stellt sich die Frage, 
wie ein solcher Unterricht zu konzipieren ist resp. was sich im Vergleich zum bishe-
rigen Vorgehen (bspw. einem lernzielorientierten Unterricht) ändert. Aus der Per-
spektive der Fachdidaktik stellt sich zudem die Frage, wie fachspezifische Besonder-
heiten (bspw. fachspezifischer Umgang mit subjektorientiertem Lernen und Lehren) 
darin Platz finden können.  
Der vorliegende Beitrag gibt Einblick in die aktuelle bildungspolitische Diskus-
sion in der Schweiz – die Erarbeitung eines kompetenzorientierten Lehrplans für alle 
Deutschschweizer Kantone. Die Frage stellt sich, wie auf dieser Basis zukünftig von 
Lehrpersonen Unterricht zu planen ist, der kompetenzorientiertes Lernen ermöglicht. 
Der Unterricht muss für die Schülerinnen und Schüler anschlussfähig sein an ihre 
Lebenswelt, die sie „mitnehmen“ in den Unterricht. In ihrer Lebenswelt müssen die 
im Unterricht entwickelten Kompetenzen aber auch nutzbar werden. Damit wird 
Bezug genommen auf Anliegen, die bereits zu Beginn des letzten Jahrhunderts z. B. 
von Dewey (1916) formuliert und in verschiedenen (fach)didaktischen Ansätzen 
aufgenommen wurden. Mit dem erkenntnisorientierten Unterricht nach Landwehr 
(2008) wird ein Vorgehen zur Unterrichtsplanung vorgestellt, welches auch die For-
derung kompetenzorientierten Lernens einlösen kann. Zudem soll gezeigt werden, 
weshalb ein erkenntnisorientiertes Unterrichtsvorgehen das Potential hat, subjektori-
entiertes Lernen konsequent zu verfolgen. Anliegen einer Bildung für alltägliche 
Lebensführung wie zum Beispiel fachspezifische Aspekte subjektorientierten Ler-
nens und Lehrens lassen sich in einem erkenntnisorientierten Unterrichtsvorgehen 
problemlos integrieren. 




2  Kompetenzorientierter Unterricht 
Erstmals ist in der Schweiz ein kompetenzorientierter Lehrplan in Arbeit. Die Dis-
kussionen zum kompetenzorientierten Unterricht haben sich damit intensiviert. In 
jedem Fachbereich soll Schülerinnen und Schüler über alle elf obligatorischen Schul-
jahre hinweg ein kontinuierlicher Kompetenzaufbau ermöglicht werden. Dieses Ka-
pitel gibt Einblick in die Entwicklung dieses bildungspolitischen Prozesses und zeigt 
auf, wie neue Fachbezeichnungen am Entstehen sind – dies betrifft u. a. auch das 
Unterrichtsfach1 „Wirtschaft, Arbeit, Haushalt“, in welchem die Ernährungs- und 
Konsumbildung2 integriert ist. 
2.1 Projekt Lehrplan 21 – ein kompetenzorientierter Lehrplan für 
alle Deutschschweizer Kantone 
Mit Annahme der neuen Bildungsverfassung im 2006 sind in der Schweiz Bund und 
Kantone verpflichtet, wichtige Eckwerte im Bildungsbereich zu harmonisieren 
(BV Art. 62 Abs. 4). Im sogenannten „Harmos-Konkordat“ hat die Erziehungsdirek-
torenkonferenz3 eine interkantonale Vereinbarung verabschiedet, die u. a. einen ge-
meinsamen Lehrplan der Deutschschweizer Kantone vorsieht (Schweizerische Kon-
ferenz der Erziehungsdirektoren, 2011). Das Projekt „Lehrplan 21“ ist ambitiös und 
steht unter hohem Erwartungsdruck. Der Bildungsauftrag der Schulen wird erstmals 
in Form von Kompetenzen beschrieben und soll allen Schülerinnen und Schülern 
über die gesamten elf Schuljahre (inkl. Vorschule) in allen Fachbereichen einen über 
die verschiedenen Schulstufen hinweg koordinierten Kompetenzzuwachs ermögli-
chen. Die Anliegen von 21 Projektkantonen sind dabei einzubeziehen und zu koordi-
nieren (Geschäftsstelle der deutschsprachigen EDK-Regionen, 2010). 
In einer breit angelegten Konsultation wurde der erste Entwurf im Jahr 2013 öf-
fentlich diskutiert. Die Auswertung der Konsultation zeigt, dass die Kompetenzori-
entierung breit abgestützt ist, jedoch insbesondere Umfang, Ansprüche und Detaillie-
rungsgrad im Lehrplan zu reduzieren sind. Aktuell wird der Lehrplan überarbeitet. 
Im Herbst 2014 soll der definitive Lehrplan vorliegen und von der Deutschschweizer 
Erziehungsdirektorenkonferenz zur Einführung an die Kantone freigegeben werden. 
Anschliessend sind die einzelnen Kantone zuständig für die Implementierung der 
Lehrpläne an den Schulen (Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz, 
2014). 
Im „Lehrplan 21“ gehört die bisherige hauswirtschaftliche Bildung zum Fachbe-
reich „Natur, Mensch, Gesellschaft“ (NMG) und wird in „Wirtschaft, Arbeit, Haus-
halt“ umbenannt sowie inhaltlich erweitert. Im Vorschul- und Primarschulbereich 
(1./2. Zyklus) werden in NMG vier inhaltliche Perspektiven zusammengeführt: Natur 
und Technik (NT), Ethik, Religionen, Gemeinschaft (ERG), Räume, Zeiten, Gesell-
schaften (RZG) und Wirtschaft, Arbeit, Haushalt (WAH). Für das Unterrichten wird 
von einer integrierenden Zugangsweise ausgegangen. In der Sekundarstufe 1 
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(3.  Zyklus) erfolgt ein stärkerer fachlicher Zugang und es werden die vier inhaltli-
chen Perspektiven als je eigenständige Fachbereiche unterrichtet. Auf diese Weise ist 
eine kontinuierliche Kompetenzentwicklung in WAH über alle drei Zyklen der obli-
gatorischen Schulzeit gewährleistet (Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonfe-
renz, 2013a). 
Wirtschaft, Arbeit, Haushalt (WAH) ist im 3. Zyklus in folgende Kompetenzbe-
reiche eingeteilt: Konsum und Lebensstil gestalten, Märkte und Handel verstehen – 
über Geld nachdenken, Produktions- und Arbeitswelten erkunden, Ernährung und 
Gesundheit – Zusammenhänge verstehen und reflektiert handeln, Haushalten und 
Zusammenleben gestalten (Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz, 
2013b). Die bisherige hauswirtschaftliche Bildung erhält damit eine Erweiterung um 
die Bereiche Wirtschaft und Arbeit. Der inhaltliche Fokus von WAH richtet sich auf 
unterschiedliche Anforderungen, welche die alltägliche Lebensgestaltung an den 
Menschen stellt. Die Chancen eines selbstbestimmten Lebens bei gleichzeitig vielfäl-
tig vorhandenen Möglichkeiten fordert den Menschen kontinuierlich zum Entschei-
den auf. Vieles selber entscheiden zu dürfen bedeutet eine Zunahme der Verantwort-
lichkeiten in der Gestaltung des eigenen Lebens, des Zusammenlebens sowie für die 
Koordination beruflicher und privater Verpflichtungen. Jeder Mensch ist zudem 
aufgefordert, die Gestaltung seines Alltags mit den individuell verfügbaren materiel-
len, kulturellen, personalen und sozialen Ressourcen abzustimmen (Kudera, 2000). 
2.2  Ein kompetenzorientierter Lehrplan als Ausgangslage für 
einen kompetenzorientierten Unterricht 
Mit der Ausrichtung an Kompetenzen rückt der Lehrplan 21 aus didaktischer Sicht 
den kompetenzorientierten Unterricht und damit die für die Kompetenzentwicklung 
notwendigen Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler ins Zentrum. Kompetenzen 
legen fest, welches nutzbare Wissen, welche anwendbaren Fähigkeiten und Fertig-
keiten in welcher Inhaltsqualität im jeweiligen Fachbereich von den Schülerinnen 
und Schülern zu entwickeln sind (Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz, 
2013c). Mit der Kompetenzorientierung wird das übergeordnete Ziel verfolgt, Schü-
lerinnen und Schüler zu unterstützen, dass sie in der Lebenswelt kompetent handeln 
können. 
Ein kompetenzorientierter Unterricht muss Schülerinnen und Schülern Lerngele-
genheiten bieten, so dass erwünschte lehrplanbezogene Kompetenzen daran entwi-
ckelt oder gefestigt werden können (Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonfe-
renz, 2013c). Kompetenzen können nicht einfach gelehrt werden, sondern müssen 
von den Schülerinnen und Schüler aktiv erworben werden. Die Erarbeitung von Wis-
sen und Können soll deshalb situiert erfolgen. Für die Planung und Gestaltung von 
Unterricht bedeutet dies eine Fokussierung auf die Performanzsituationen (Lersch, 
2010). Authentische, die Schülerinnen und Schüler angemessen herausfordernde 
Anforderungssituationen sind zentraler Bestandteil eines kompetenzorientierten Un-




terrichts. „Wenn jemand merkt, dass der Unterricht hilft, Problemstellungen zu bear-
beiten, die einem selber wirklich betreffen oder es plausibel ist, dass sie einem be-
treffen könnten, dann ist der Boden bereitet für einen nachhaltigen Kompetenzauf-
bau“ (Joller, 2013). Werden solche sogenannten Anforderungssituationen ins 
Zentrum von Unterricht gestellt, wird ermöglicht, Wissen und Können situiert zu 
erwerben und sind nebst fachlichen auch überfachliche Kompetenzen gefragt 
(Lersch, 2010; Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz, 2013c).  
Eine erfolgreiche Bewältigung von Anforderungssituationen bestätigt zudem, 
dass Schülerinnen und Schüler über die geforderte(n) Kompetenz(en) verfügen. Das 
Anliegen der Situationsorientierung in einem kompetenzorientierten Unterricht hat 
zur Folge, dass im Unterricht in vielfältiger Weise mehrere Perspektiven (fachliche 
und überfachliche) zu berücksichtigen sind.  
3  Lebenswelt und Lernsituationen im Unterricht  
Die Forderung, dass Bildung eine Verbindung zur Lebenswelt der jungen Menschen 
herstellen müsse, ist nicht neu. In der Diskussion zum kompetenzorientierten Unter-
richt wird sie jedoch wieder vermehrt geführt. Nachfolgend sind ausgewählte Über-
legungen dargestellt, wie und weshalb Schule allgemein einen Lebensweltbezug zu 
berücksichtigen hat, wie dies auf unterrichtlicher Ebene einzulösen und damit in 
einer kompetenzorientierten Unterrichtskonzeption zu integrieren ist. 
3.1  Schule und ihr Auftrag der Lebensweltorientierung 
Bereits John Dewey (1859-1952) macht in seinen Ausführungen „Mein pädagogi-
schen Credo“ (1897) darauf aufmerksam, wie Schule sich am Leben der Kinder zu 
orientieren hat. „Ich glaube, dass die Schule das gegenwärtige Leben repräsentieren 
muss – als ein Leben, das dem Kind so real erscheint wie das was es zuhause, in der 
Nachbarschaft und auf dem Spielplatz führt“ (S. 12). Erziehung müsse als fortwäh-
rende Rekonstruktion von Erfahrung verstanden werden. Dabei sollen Kinder und 
Jugendliche als aktive Persönlichkeiten die eigenen Fähigkeiten in einer Gemein-
schaft üben und ausprobieren können. Immer neue Anforderungen aus der Umwelt 
erfordern neue Handlungskonzepte und fordern zu kreativen Problemlösungen auf. 
Dies führt zu einer ständigen Konstruktion und Neuorientierung der Wahrnehmun-
gen in der eigenen Welt (Dewey, 1897). In seinem Werk „Demokratie und Erzie-
hung“ (1916) betont Dewey zudem, dass unterrichtliche Schwerpunkte denjenigen 
Sinngehalten entsprechen müssen, die dem gegebenen Gemeinschaftsleben Bedeu-
tung verleihen.  
Bildung bedeutet nach Klafki (1959), das Erschliessen der dinglichen und geisti-
gen Wirklichkeit durch den Menschen. Aufgrund der Komplexität der Welt bedingt 
das eine Auswahl geeigneter grundlegender Sachverhalte und Probleme. Diese müs-
sen das Potential haben, anschlussfähig an die gegenwärtige Lebenswelt der jungen 
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Menschen und bedeutsam für die Zukunft zu sein. Mit der Aufzählung von epochal-
typischen Schlüsselproblemen legt Klafki (2007) ein Orientierungsinstrument für die 
Auswahl geeigneter Bildungsschwerpunkte vor. Als epochaltypische Schlüsselprob-
leme bezeichnet er jene Probleme, die von gesamtgesellschaftlicher und meistens 
auch übernationaler resp. weltumspannender Bedeutung sind. Dazu gehören zum 
Beispiel die Friedensfrage, die Umweltfrage, die gesellschaftlich produzierte Un-
gleichheit (zwischen Klassen und Schichten, Männern und Frauen, Behinderten und 
Nichtbehinderten, Arbeitenden und Arbeitslosen, Einheimischen und Ausländern, 
entwickelten und weniger entwickelten Länder). Weiter gehören dazu die Gefahren 
und Möglichkeiten der neuen technischen Steuerungs- und Informations- und Kom-
munikationsmedien sowie die Subjektivität des Einzelnen und das Phänomen der 
Ich-Du-Beziehung in der Spannung zwischen individuellem Glücksanspruch, zwi-
schen menschlicher Verantwortung und der Anerkennung des anderen (Klafki, 
2007). Bildung, die eine verantwortungsvolle Lebensführung unterstützen will, muss 
den Gegenwarts- und Zukunftsbezug im Blick haben und sich für die Auswahl ge-
eigneter und relevanter Schwerpunkte an epochaltypischen Schlüsselproblemen ori-
entieren. Damit wird sowohl die Integration der Lebenswelt der Jugendlichen be-
rücksichtigt, wie auch für zentrale Fragen der Gesellschaft sensibilisiert.  
Bildung für die alltägliche Lebensführung hat in Anlehnung an Dewey (1897) 
den Auftrag, die Alltagsrealität von Schülerinnen und Schülern in den Unterricht zu 
holen und zum Thema der Auseinandersetzung zu machen, indem die bisherigen 
Erfahrungen beispielsweise im Umgang mit Konsumsituationen rekonstruiert wer-
den. Das bedeutet, sich die bisherigen – vermutlich je unterschiedlichen – Erfahrun-
gen vor Augen zu führen und auf ihre Bedingungen und Wirkungen zu befragen.  
Alltagsbedingungen verändern sich ständig. Kinder und Jugendliche, die heute 
die Schule besuchen, sollen deshalb das lernen, was sie heute, morgen und übermor-
gen auch noch brauchen können, um mit diesen Veränderungen im Alltag situations-
gerecht und selbstbestimmt umzugehen sowie das gesellschaftliche Leben bewusst 
und verantwortlich mitzugestalten. (Fachgruppe Ernährungs- und Verbraucherbil-
dung, 2005). Die Konsumgesellschaft hat zum Beispiel zur Folge, dass der einzelne 
Mensch mehr Verantwortung für sein Handeln übernehmen muss. Junge Menschen 
sollen aus diesem Grund befähigt werden, in unterschiedlichen Situationen und 
wechselnder Problemlagen als Konsument resp. Konsumentin angemessen zu han-
deln. Sie sollen Zielkonflikte erkennen und Entscheidungen selbstbestimmt und re-
flektiert treffen können (Schlegel-Matthies, 2005). Mit der Auswahl solcher Bil-
dungsschwerpunkte werden auch in der Ernährungs- und Verbraucherbildung die 
Anliegen von Klafki (1959; 2007) verfolgt, indem die Lebenswelt der Jugendlichen 
berücksichtigt und zum Thema wird. Auch die Sensibilisierung für zentrale Fragen 
der Gesellschaft ist damit beabsichtigt.  
 




3.2  „Modi der Weltbegegnung und Weltaneignung“  
Jedes Schulfach nimmt eine bestimmte Perspektive zur Welt ein und ermöglicht 
einen bestimmten Zugang und Denkrahmen zur Welt. „Modi der Weltbegegnung“ 
hat dies Baumert (2002) genannt und darunter unterschiedliche Formen der Rationa-
lität verstanden, die in menschlichen Handlungen zur Geltung kommen. Schmit 
(2010) betont in seiner Verwendung dieses Begriffes, dass es in den einzelnen Schul-
fächern nicht nur um eine unterschiedliche Betrachtung der Welt geht, sondern auch 
um unterschiedliche „Modi der Weltaneignung“. Nebst der Sachlogik geht es auch 
um die Erschliessungslogik, also das Lernen in Bezug auf die Erschliessung der Sa-
che. Durch unterschiedliche Schulfächer soll sichergestellt werden, dass Schülerin-
nen und Schüler im Laufe ihrer schulischen Allgemeinbildung in unterschiedliche 
Modi der Weltbegegnung eingeführt werden. Zu berücksichtigen ist, dass schulische 
Fächer dabei nicht primär Abbildungen von wissenschaftlichen Disziplinen sind und 
auch nicht nur aus lebensweltlichem Erfahrungswissen bestehen, sondern eine Zwi-
schenstellung einnehmen. Lehrpersonen sind aufgefordert, nebst dem Fachwissen, 
auch über Wissen zu den zugrundeliegenden Bezugswissenschaften zu verfügen 
(Schmit, 2010).  
Die „Modi der Weltbegegnung und Weltaneignung“ dienten der Entwicklung 
des Fachbereichslehrplans „Natur, Mensch, Gesellschaft“ (Projekt Lehrplan 21) als 
Orientierung. Eine gemeinsame Grundlage war zu schaffen, welche die diesem 
Fachbereich zugeordneten Fächer – Natur und Technik (Biologie, Chemie, Physik, 
Technik); Räume, Zeiten, Gesellschaft (Geographie und Geschichte); Ethik, Religio-
nen, Gemeinschaft (Lebenskunde, Ethik und Religionen); Wirtschaft, Arbeit, Haus-
halt (Hauswirtschaft) – verbindet.  
Allen ist das Ziel einer je spezifischen Auseinandersetzung mit der Welt gemein-
sam. Natürliche, kulturelle, wirtschaftliche, soziale und historische Phänomene, Situ-
ationen und Sachen werden fokussiert, ebenso die Wechselwirkungen zwischen 
Menschen und ihrer Um- und Mitwelt (Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkon-
ferenz, 2013a). Kinder und Jugendliche haben durch ihre Erfahrungen je eigene Vor-
stellungen und Einstellungen von der Welt entwickelt. Diese sind Ausgangspunkt für 
das weitere Lernen im Fachbereich „Natur, Mensch, Gesellschaft“. „Im Fachbereich 
NMG erweitern Schülerinnen und Schüler ihr Wissen und Können, ihre Erfahrungen 
und Interessen, um sich in der Welt orientieren, diese verstehen, sie aktiv mitzuge-
stalten und in ihr verantwortungsvoll handeln zu können“ (Deutschschweizer Erzie-
hungsdirektorenkonferenz, 2013a, S. 1).  
Der gemeinsame Nenner der verschiedenen fachlichen Perspektiven (NT, ERG, 
RZG, WAH, vgl. Kap. 2.1) innerhalb von „Natur, Mensch, Gesellschaft“ wurde in 
den überfachlichen Handlungsaspekten4 gefunden: die Welt wahrnehmen, sich die 
Welt erschliessen, sich in der Welt orientieren, in der Welt handeln. Diese beschrei-
ben die Anforderungen, mit welchen Lernende in der Begegnung und Auseinander-
setzung mit der Welt konfrontiert sind (Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkon-
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ferenz, 2013a). Die gemeinsame Rahmung mit den Handlungsaspekten musste von 
jeder fachlichen Perspektive inhaltlich ausdifferenziert werden. 
Im Fachbereich „Wirtschaft, Arbeit, Haushalt“ entwickeln Schülerinnen und 
Schüler Kompetenzen zur Gestaltung der alltäglichen Lebensführung. Dazu gehö-
ren Fragen zur Sicherung des Lebensunterhaltes, des Zusammenlebens und der 
Gesundheit. Die Schülerinnen und Schüler setzen sich mit Konsum und Produktion 
von Gütern auseinander. Sie nehmen verschiedene Perspektiven ein und erkennen 
Wechselwirkungen und Zielkonflikte zwischen Haushalt, Arbeits- und Produkti-
onswelten. Die Schülerinnen und Schüler diskutieren, wie das Alltagsleben in einer 
zunehmend globalisierten Welt verantwortungsbewusst gestaltet werden kann. Sie 
setzen sich mit Entscheidungen und möglichen Folgen für den einzelnen Men-
schen, das Zusammenleben und die Gesellschaft auseinander (Deutschschweizer 
Erziehungsdirektorenkonferenz, 2013a; 2013b). 
Diese Beschreibung zeigt die Art der Weltbegegnung, die Schülerinnen und 
Schülern im Fachbereich „Wirtschaft, Arbeit, Haushalt“ zu ermöglichen ist. Der 
gesellschaftliche Bezug – der Lebensweltbezug – ist im Fokus auf die alltäglichen 
Handlungen und Erfahrungen deutlich sichtbar (siehe auch die Übersicht über die 
Kompetenzbereiche im Kap. 2.1).  
3.3  Unterrichtsgestaltung und Lebensweltbezug  
Ein kompetenzorientierter Unterricht stellt das Können der Schülerinnen und Schüler 
ins Zentrum – sowohl in Bezug auf die Ausgangslage wie auch als Ziel des Unter-
richts. Schülerinnen und Schüler kommen bereits mit Vorwissen in den Unterricht. 
Sie haben Kenntnis von unterschiedlichen Dingen, sie haben Gewohnheiten, Hand-
lungsroutinen und somit Erfahrungen im Umgang mit alltäglichen Situationen, sie 
haben Meinungen und Haltungen entwickelt (vgl. Bartsch & Methfessel, i. d. H.). 
Diese sind im Unterricht aufzugreifen und in den Lernprozess zu integrieren. Damit 
Schülerinnen und Schüler im Rahmen des Unterrichts Kompetenzen entwickeln 
können, braucht es weiter die Auseinandersetzung mit kognitiv anforderungsreichen 
Situationen. Diese ermöglichen die Erarbeitung von Wissen und die Anwendung des 
Wissens in Bezug auf eine ganz bestimmte Situation, ein Problem, einen ausgewähl-
ten Kontext (Lersch, 2010; Feindt & Meyer, 2010). Zu den Kompetenzen des Lehr-
plans sind somit anforderungsreiche Situationen zu finden. Die Begründungsanalyse 
nach Klafki (2007) hilft bei der Klärung, indem die Frage nach der Bedeutsamkeit 
von Kompetenzen für die Gegenwart und Zukunft der Schülerinnen und Schüler 
gestellt wird. Sie hilft exemplarische Situationen zu finden, die im Leben der Schüle-
rinnen und Schüler relevant sind oder noch werden. 
Anforderungssituationen initiieren in einem kompetenzorientierten Unterricht 
Lernprozesse und deren erfolgreiche Bewältigung ist gleichzeitig auch das Ziel des 
Unterrichts. Damit wird die Nähe des kompetenzorientierten Unterrichts zum „situ-




ierten Lernen“ (Lave & Wenger, 1991; Reinmann & Mandl, 2006), wie auch dem 
„problemorientierten Lernen“ (z. B. Reinmann & Mandl, 2006) offensichtlich.  
Durch situierte Lernumgebungen sollen die Lernenden neue Inhalte in spezifi-
schen Kontexten verstehen, die erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten flexibel 
anwenden können, darüber hinaus aber auch Problemlösefähigkeiten und andere 
kognitive Strategien entwickeln, um zunehmend selbstorganisiert zu lernen (Rein-
mann & Mandl, 2006). Im situierten Lernen wird von der Auffassung ausgegangen, 
dass der Entstehung von trägem Wissen entgegengewirkt wird, wenn die Lernsituati-
onen den realen Anforderungssituationen nahe kommen und dass Wissensinhalte, die 
nicht kontextualisiert erworben wurden, sich nur schlecht auf neue Situationen über-
tragen lassen. Flexibel nutzbares Wissen soll vorzugsweise in semantisch reichhalti-
gen, möglichst authentischen Kontexten, also nicht von Anfang an komplexitätsre-
duzierten Kontexten erworben werden (Reusser, 2005). „Mit dem Begriff des 
situierten Lernens wird im Kern nichts anderes postuliert als die prinzipielle Nicht-
Trennbarkeit von Kognition und Kontext, Lernprodukt und Lernprozess, Inhalt und 
Form, Wissen und Anwendung“ (S. 162). 
Den unterschiedlichen Konzepten problemorientierten Lernens ist gemeinsam, 
dass sie im Unterricht von authentischen oder realitätsnahen Situationen, Ereignissen 
oder Fällen  ausgehen und dadurch eine motivierende Funktion haben, jedoch insbe-
sondere „einen zentralen Anker des Lernens und Lehrens bilden“ (Reinmann & 
Mandl, 2006, S. 639). Probleme halten unser Denken in Bewegung. Reusser (2005) 
bezeichnet Problemlösen deshalb auch als Lebensform und der Lebensbewältigung 
dienend, da es wohl kaum eine anspruchsvolle Tätigkeit oder ein Lernen gibt, das 
nicht Züge des Problemlösens aufweist. Probleme dynamisieren unser geistiges Le-
ben und geben unserem Suchen und Lernen Motivation und Richtung. Ein produkti-
ver Umgang mit Problemen „ist eine zentrale, zu kultivierende Ressource des lebens-
langen Lernens, und die Arbeit an Problemen, sei es als Mittel oder Zweck, eine 
zentrale Aufgabe der Didaktik“ (a. a. O., S. 163f.).  
Schülerinnen und Schüler sind in einem kompetenzorientierten Unterricht mit 
Lernaufgaben zu konfrontieren, die einer kognitiven anforderungsreichen Situation 
entsprechen und einen Lebensweltbezug integrieren. Dieses Anliegen haben Maier, 
Kleinknecht & Metz (2010) in ihrem Kategoriensystem zur Analyse und Konstrukti-
on von Aufgaben aufgenommen. Sie „definieren Lebensweltbezug als Relation zwi-
schen domänenspezifischen Fachwissen und Erfahrungs- und Lebenswelt des Schü-
lers“ (a. a. O., S. 35) und unterscheiden vier Ausprägungen, die in Aufgaben 
vorkommen können:  
• Aufgaben ohne Lebensweltbezug: keine Verknüpfung von Fachwissen 
und Erfahrungswelt der Schülerinnen und Schüler. 
• Aufgaben mit konstruiertem Lebensweltbezug: Situation in der Aufga-
be ist konstruiert und hat kaum Bezug zur Lebenswelt der Schülerinnen 
und Schüler. 
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• Aufgaben mit konstruiertem und authentisch wirkendem Lebenswelt-
bezug: der Lebensweltbezug in der Aufgabe ist zwar konstruiert, wirkt 
jedoch authentisch, weil sinnvolle Anwendungen von Fachwissen im 
Alltag in die Aufgabe eingebunden sind. 
• Aufgaben mit realem Lebensweltbezug: Ein real vorhandenes Problem 
muss gelöst werden. Zwischen Aufgabe und Erfahrungswelt der Schü-
lerinnen und Schüler gibt es praktisch keine Differenz. (Maier, Klein-
knecht & Metz, 2010) 
In der Ernährungs- und Konsumbildung2 ist der Lebensweltbezug in den Lernaufga-
ben für Schülerinnen und Schüler einfach herzustellen, da der Alltag resp. die alltäg-
liche Lebensführung und somit die Lebenswelt der Lernenden diesem Fach seine 
inhaltliche Orientierung gibt. Kognitiv anforderungsreiche Situationen – alltagsnahe 
und weitgehend authentische Probleme (Bender, 2013) – bilden den Ausgangspunkt 
für Lernprozesse hin zur Kompetenzentwicklung. Im Alltag werden viele Handlun-
gen aus Gewohnheit oder Routine ausgeführt, ohne darüber nachzudenken welche 
Wirkungen dies hat. Die Auseinandersetzung mit alltagsnahen Situationen soll Schü-
lerinnen und Schülern ermöglichen, bisher Unhinterfragtes in den Blick zu nehmen 
und in Frage zu stellen, resp. auch (noch) nicht Beachtetes zu entdecken und somit 
ihre Übersicht über ihre Lebenswelt zu erweitern und auszudifferenzieren. Bei der 
Entwicklung solcher anforderungsreichen Alltagssituationen und bei deren Bearbei-
tung im Unterricht ist „die ‚Machbarkeit‘ und die ‚Vereinbarkeit‘ mit grundlegenden 
(alltags-)kulturellen Strukturen zu berücksichtigen“ (Methfessel & Schlegel-
Matthies, 2014, S. 34). Schülerinnen und Schüler wachsen in unterschiedlichen Sozi-
alisationskontexten auf und verfügen somit über unterschiedliche Erfahrungen. Im 
Unterricht sind bei der Gestaltung von alltagsnahen Lernsituationen die heterogenen 
„Verhältnisse“ zu beachten, unter denen die individuelle alltägliche Lebensführung 
gestaltet wird (ebd.). Dies ist ein bedeutsamer fachspezifischer Aspekt, der die Kon-
textualisierung der Alltagssituation betrifft und in der Auseinandersetzung mit den 
Schülerinnen und Schüler herauszuarbeiten ist. Er fördert bei den Lernenden die 
Perspektivenübernahmefähigkeit für individuelle Anforderungen alltäglicher Lebens-
führung aufgrund unterschiedlicher Rahmenbedingungen (ebd.).  
4  Konzept des erkenntnisorientierten Unterrichts nach 
Landwehr (2008) 
Mit dem erkenntnisorientierten Unterricht5 legt Landwehr (2008) eine Unterrichts-
konzeption vor, die das Lernen der Schülerinnen und Schüler ins Zentrum rückt und 
das Handeln der Lehrperson in den Dienst dieser je individuellen Lernprozesse stellt. 
Die Unterrichtskonzeption ist für einen kompetenzorientierten und subjektorientier-
ten Unterricht interessant, weil viele in diesem Zusammenhang zu berücksichtigen-
den Aspekte von Landwehr (2008) mitgedacht sind, resp. sich entsprechend einfügen 




lassen. Im erkenntnisorientierten Unterrichtsvorgehen steckt für die Ernährungs- und 
Konsumbildung das Potential, alltägliche Situationen als lernergiebige Problemstel-
lungen in den Unterricht hineinzubringen und durch Betrachtung unterschiedlicher 
Aspekte mehrere Antwortmöglichkeiten zu finden. Die Schülerinnen und Schüler 
werden nebst der inhaltsbezogenen Auseinandersetzung auch unterstützt, Problemlö-
sestrategien aufzubauen, wie sie die tägliche Lebensbewältigung erfordert. 
4.1  Drei Merkmale: Prozess-, Subjekt- und Problemorientierung 
Drei Merkmale charakterisieren die erkenntnisorientierte Unterrichtskonzeption: 
Prozessorientierung, Subjektorientierung, Problemorientierung (Landwehr, 2008)6. 
• Prozessorientierung: Der Erkenntnisprozess, der zur Entstehung des Wis-
sens führt, wird als notwendiger Bestandteil in den Unterricht integriert. 
Schülerinnen und Schüler sind nicht einfach Empfänger von Wissen, 
sondern sie sollen die Möglichkeit erhalten, an der Entstehung des beab-
sichtigten Wissens beteiligt zu sein. Dadurch soll Wissen für die Lernen-
den nachvollziehbar und verstehbar werden.  
• Problemorientierung: Durch eine problemorientierte Auseinandersetzung 
soll bei den Lernenden ein Such- und Entdeckungsprozess angeregt wer-
den. Eine erkenntnisleitende Problemstellung ist zu finden, die das Po-
tential hat, „den zentralen Wissensinhalt als Problemklärungs- bzw. 
Problemlösungshilfe erscheinen zu lassen“ (Landwehr, 2008, S. 34). Sie 
stammt nach Möglichkeit aus der Lebenswelt der Lernenden, damit ein 
plausibler Anlass entsteht, dieses Wissen selber zu entdecken. Die Prob-
lemstellung – ob authentisch oder konstruiert – muss das Potential haben, 
bei den Lernenden einen kognitiven Konflikt auszulösen, der seinerseits 
einen Akkomodationsprozess in Gang setzt (vgl. kognitive Entwicklung 
nach Piaget). Dies ist aus lernpsychologischer Sicht wichtig, da ein kog-
nitiver Konflikt eine subjektive Repräsentation eines nach aussen sicht-
baren Problems darstellt und den Lernprozess in Bewegung bringt. Die 
Problemorientierung ist auch für einen kompetenzorientierten Unterricht 
brauchbar. Authentische, die Schülerinnen und Schüler angemessen her-
ausfordernde Anforderungssituationen sind zentraler Bestandteil eines 
kompetenzorientierten Unterrichts (vgl. Kap. 2.2, Kap. 3.3) und entspre-
chen einer problemorientierten Auseinandersetzung, wie sie Landwehr 
(2008) propagiert und sie in der Ernährungs- und Verbraucherbildung im 
Unterricht häufig anzutreffen sind. 
• Subjektorientierung: Das vorhandene subjektive Wissen sowie der sub-
jektive Verarbeitungsprozess der Lernenden sind zentrale Bezugspunkte 
für die Wissenserarbeitung. Nicht die erfolgreiche Aufnahme, Speiche-
rung und Reproduktion von Informationen stehen im Vordergrund, son-
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dern die Aktivierung des subjektiven Vorwissens und dessen Untersu-
chung im Hinblick auf Ergänzungs-, Korrektur- und Ausdifferenzie-
rungsbedarf. „Subjektorientierung bedeutet in diesem Zusammenhang, 
dass die Wissensinhalte didaktisch so aufbereitet werden müssen, dass 
sie innerhalb des Horizontes des lernenden Subjektes neu entstehen kön-
nen“ (Landwehr, 2008. S. 36).  
4.2  Klären der Ausgangslage eines erkenntnisorientierten 
Unterrichtsvorgehen anhand der Didaktischen 
Rekonstruktion 
Die im vorangehenden Kapitel dargestellten Merkmale eines erkenntnisorientierten 
Unterrichts spielen nicht erst im Unterrichtsverlauf, sondern bereits bei der Planung 
des Unterrichts eine zentrale Rolle. 
Landwehr (2008) schlägt ursprünglich vor, eine leitende Problemstellung zu be-
stimmen (die bei den Lernenden einen bedeutsamen Erkenntnisprozess auslösen 
kann), deren Erkenntnisgewinn zu reflektieren (was einer Sachanalyse der Problem-
stellung gleichkommt) sowie den Erkenntnisprozess zu analysieren (worunter die 
Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler in Bezug auf die Problemstel-
lung und deren Erkenntnisgehalt zu verstehen ist). Aufgrund des kompetenzorientier-
ten Lehrplans weichen wir von diesem Vorgehen etwas ab. 
Mit einem kompetenzorientierten Lehrplan sind die Bildungsabsichten definiert, 
über die Schülerinnen und Schüler am Ende der Lernauseinandersetzung verfügen 
sollen. Es macht deshalb Sinn, die Unterrichtsplanung auf diese Kompetenzen zu 
beziehen. Wie bereits in Kap. 3.3 erwähnt, sind Anforderungssituationen zu finden, 
anhand welcher sich die ausgewählte Kompetenz aus dem Lehrplan entwickeln lässt. 
Damit die Passung zwischen Anforderungssituation und Lehrplan-Kompetenz 
stimmt, muss eine Klärung der Sache (Sachanalyse) vorgenommen werden. Wespi & 
Senn Keller (2013) schlagen vor, sich dabei an der Didaktischen Rekonstruktion von 
Kattmann, Duit, Gropengiesser & Komorek (1997) zu orientieren (vgl. Brandl, 
i. d. H.). Nebst der Klärung des fachwissenschaftlichen Gehalts der Kompetenz wer-
den in der Didaktischen Rekonstruktion auch die Perspektive der Schülerinnen und 
Schüler, sowie die didaktische Strukturierung des Lernprozesses angedacht. Ziel 
dieses Vorgehens ist, bereits bei der fachlichen Vorbereitung des Unterrichts, die 
Schülerinnen und Schüler mit ihren Voraussetzungen mitzudenken um „lernförderli-
che Korrespondenzen und voraussehbare Lernschwierigkeiten“ (Kattmann et al., 
1997, S. 12) zu erkennen, die in der didaktischen Strukturierung des Unterrichts zu 
berücksichtigen sind. Interessant daran ist die gleichwertige Behandlung von fachli-
chen Konzepten und Vorstellungen der Schülerinnen und Schüler. Wespi & Senn 
Keller (2013) ergänzen das ursprüngliche Modell um die fachdidaktische Perspekti-
ve, damit auch die fachdidaktischen Lernanforderungen der Kompetenz beleuchtet 




werden, die ebenfalls Hinweise auf die Lernprozessgestaltung und damit das didakti-
sche Vorgehen geben können (vgl. Abb. 1). 
 
 
Abb. 1: Didaktische Rekonstruktion in Anlehnung an Kattmann et al. (1997), ergänzt nach 
Wespi & Senn (2013) 
4.2.1  Perspektive der Schülerinnen und Schüler erfassen 
Die zu entwickelnde Kompetenz aus der Perspektive der Jugendlichen zu betrach-
ten, trägt dazu bei, ihre Voraussetzungen (Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen, 
Motivationen, Problemlösefähigkeiten) sorgfältig zu überblicken. Dadurch können 
verschiedene Aspekte sichtbar werden:  
• im Alltag erworbene Vorerfahrungen (Kenntnisse, Fertigkeiten, Ein-
stellungen) 
• im schulischen Unterricht bereits thematisierte oder entwickelte Kom-
petenzen 
• Zugänge und motivationale Aspekte der Jugendlichen 
• Heterogenität der Voraussetzungen in der Klasse 
• für die Entwicklung der ausgewählten Kompetenz anstehende Lern-
schritte  
Als „Quellen“ für diese Abklärungen dienen idealerweise Forschungsergebnisse, in 
denen bereichs- und themenspezifische Denkweisen von Schülerinnen und Schüler 
erfasst wurden (Kattmann et al., 1997). Leider liegen nicht in allen Fachbereichen 
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genügend Forschungsergebnisse vor, auf die zurückgegriffen werden kann. Eine 
Lehrperson kann sich damit behelfen, sich in Bezug auf die Kompetenz an Äusse-
rungen der Schülerinnen und Schüler sowie an eigene Erfahrungen aus bisherigem 
Unterricht zu erinnern, Vermutungen zu formulieren oder durch konkretes Befra-
gen der Lernenden Hinweise zu erhalten. 
4.2.2  Fachwissenschaftliche Analyse 
In der fachwissenschaftlichen Analyse werden wichtige Sachverhalte, Begriffe oder 
Zusammenhänge durch Studium von aktueller und relevanter Fachliteratur zusam-
mengestellt (Kattmann et al., 1997). Die eigenen fachlichen Kenntnisse resp. deren 
Korrektheit, Vollständigkeit und Aktualität werden durch Studium von Fachbüchern, 
Fachartikeln dadurch gleichzeitig auch überprüft resp. allenfalls erweitert. Die fach-
liche Klärung einer Kompetenz bedeutet insbesondere die Wissensaspekte einer 
Kompetenz herauszuarbeiten, wie z. B. Fachbegriffe, Theorien, Konzepte, Zusam-
menhänge und Hintergründe. 
4.2.3  Fachdidaktische Analyse 
Die fachdidaktische Analyse soll klären, welche fachspezifischen Besonderheiten die 
Lernprozesse auf dem Weg zur Kompetenzentwicklung verlangen. Fokussiert wer-
den somit die Anforderungen, die in der Erarbeitung mit den Wissensaspekten einer 
Kompetenz für die Lernenden entstehen. Beleuchtet werden auch die Könnensaspek-
te einer Kompetenz, um die Anforderungen zu erfassen, die mit der Wissensanwen-
dung resp. -situierung verbunden sind (Wespi & Senn Keller, 2013). 
Als Ausgangspunkt für das Nachdenken über die erforderlichen Lernprozesse 
orientiert sich Kiper (2010) an den Choreographien unterrichtlichen Handelns (Oser, 
Patry, Elsässer, Sarasin & Wagner, 1997). Diese Choreographien entsprechen dem 
Versuch, Lernprozesse zu systematisieren. Kiper (2010) schlägt in Anlehnung an 
Oser et al. (1997) zwölf Basismodelle des Lernens vor, von denen hier zehn darge-
stellt sind: 1) Erfahrungen machen und auswerten, 2) Wissen erwerben, 3) Reflexion 
über Inhalte, 4) Reflexion über Werte, 5) Handeln in der äusseren Welt (z. B. Hand-
lungspläne entwickeln, nachvollziehen) 6) Operieren, 7) Problemlösen und Entde-
cken, 8) Argumentieren im Diskurs, 9) Argumentieren beim Aushandeln, 10) Gestal-
ten/Ausdrücken durch Worte und Schrift. 
4.2.4  Didaktische Strukturierung 
In der didaktischen Strukturierung werden diese drei Perspektiven zusammengeführt 
und werden Leitgedanken formuliert, die im didaktischen Vorgehen im Unterricht zu 
berücksichtigen sind (Kattmann et al., 1997).  




Die erkenntnisorientierte Unterrichtsgestaltung, die im nächsten Kapitel vorge-
stellt wird, liefert dabei eine wertvolle Grundstruktur für die Lernprozessgestaltung, 
da der Unterricht mit einer leitenden Problemstellung resp. Anforderungssituation 
beginnt und die Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler aktiv in den 
Lernprozess integriert werden.  
4.3  Schritte eines erkenntnisorientierten Unterrichts 
Landwehr (2008) schlägt für ein erkenntnisorientiertes Unterrichtsvorgehen insge-
samt sieben Schritte vor. Im Folgenden werden jene vier Schritte vorgestellt, die sich 
auf die konkrete Unterrichtsgestaltung beziehen – im Vergleich zu Landwehr (2008) 
in modifizierter Form7. Die Anpassungen basieren auf Erfahrungen in der Arbeit mit 
Lehramtsstudierenden (PH FHWN, PH Luzern), entsprechen seinem Konzept und 
seinen Überlegungen, präzisieren jedoch seine Ausführungen.  
4.3.1  Unterrichtsschritt 1: Eine geeignete Form der Problemkonfrontation 
wählen, um das Vorwissen zu aktivieren 
Eine erkenntnisleitende Problemstellung soll den Lernprozess der Schülerinnen und 
Schüler in Gang bringen. Somit ist einerseits eine Problemstellung zu überlegen, 
welche das entsprechende Potential hat. Andererseits ist die Gestaltung der Unter-
richtssituation, in der die Lernenden einen Erstkontakt mit dieser Problemstellung 
haben, sorgfältig zu planen. Die erkenntnisleitende Problemstellung muss für die 
beabsichtigte Wissenserarbeitung brauchbar und gleichzeitig geeignet sein, die Ler-
nenden „abzuholen“, damit sie Interesse und Bereitschaft entwickeln können für die 
aktive Mitarbeit an der Problemlösung resp. -klärung. Eine Problemstellung die dies 
kann, soll bei den Lernenden einen kognitiven Konflikt provozieren. Die Lernenden 
müssen realisieren, dass ihr vorhandenes Wissen für die Problemlösung nicht aus-
reicht. Ein Denk- und Suchprozess muss bei den Lernenden angestossen werden 
(Landwehr, 2008).  
Bei diesem Unterrichtsschritt bewährt sich, nicht nur implizit das Vorwissen der 
Schülerinnen und Schüler zu aktivieren, sondern dieses auch sichtbar zu machen. Es 
ermöglicht Lernenden, sich ihr eigenes Wissen vor Augen zu führen, dessen Richtig-
keit sowie Ergiebigkeit in Bezug auf die Problemstellung in Frage zu stellen, die 
Unzulänglichkeit der eigenen Antwort zu erkennen oder die Heterogenität der Ant-
worten in der Klasse zu überblicken. All dies löst die Frage aus, was denn nun wirk-
lich stimmt und damit ist genau das in Gang gekommen, was beabsichtigt war. Das 
Sichtbarmachen des Vorwissens hat zudem den Vorteil, dass im weiteren Unter-
richtsverlauf darauf zurückgegriffen werden kann. Mit der Aktivierung des Vorwis-
sens bereits bei der Problemkonfrontation weichen wir von Landwehr (2008) ab, was 
Folgen für den nächsten Unterrichtsschritt mit sich zieht (vgl. Kap. 4.3.2). 
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Eine bedeutsame und ergiebige, den beabsichtigten Erkenntnisprozess unterstüt-
zende Problemstellung ist der zentrale Ausgangspunkt eines erkenntnisorientierten 
Unterrichts. Es verwundert deshalb nicht, dass die Suche einer geeigneten Problem-
stellung ein anspruchsvoller Prozess ist. Je besser abgestützt das Fachwissen der 
Lehrperson ist, je mehr das subjektive Vorwissen der Lernenden durch die Lehrper-
son bereits im Voraus antizipiert werden kann, desto einfacher wird die Formulie-
rung geeigneter Problemstellungen und die Schaffung ergiebiger Problemkonfronta-
tionen. Das Finden einer Problemstellung wird unterstützt durch die Analyse der 
Kompetenz anhand der Didaktischen Rekonstruktion (vgl. Kap. 4.2) sowie durch die 
Begründungsanalyse (vgl. Kap. 3.3), welche die Gegenwarts- und Zukunftsbedeu-
tung für die Schülerinnen und Schüler fokussiert. 
Die Art und Weise, wie die Schülerinnen und Schüler im Unterricht in Kontakt 
mit dieser Problemstellung kommen, ist gut zu durchdenken. Ein methodisches Ar-
rangement muss gewählt werden, damit sich die Lernenden angesprochen fühlen, der 
kognitive Konflikt provoziert, allenfalls persönliche Betroffenheit ausgelöst oder die 
Neugierde für die Lösungsfindung geweckt werden. Eine Vielfalt an methodischen 
Varianten ist vorstellbar, z. B. Konfrontation mit kontroversen Auffassungen, prakti-
sche Aufgabestellungen, Aufgreifen eines aktuellen Ereignisses, provokative Infor-
mationen, Fallschilderungen, Entscheidungssituationen (Landwehr, 2008). Obwohl 
Landwehr (2008) konsequent von Problemstellungen spricht, wird durch diese Auf-
zählung deutlich, dass er ein breites Verständnis von „Problemen“ hat. Er verbindet 
damit in erster Linie denkanregende Fragen, die in vielfältigen Kontexten  aufgewor-
fen werden können und im schulischen Unterricht dem Lernzuwachs der Schülerin-
nen und Schüler dienen. 
4.3.2  Unterrichtsschritt 2: Die Lernenden aktiv in die Lösungssuche 
einbeziehen, um Begründungen zur Beantwortung der Problemstellung 
zu finden und zu verstehen 
Da das subjektive Vorwissen der Lernenden bereits bei Schritt 1 aktiviert wurde, 
geht es hier nun um die Erarbeitung von Begründungen, die zur Beantwortung der 
Problemstellung − und damit auch zur Überprüfung des subjektiven Vorwissens − 
beitragen. Schülerinnen und Schüler sollen möglichst selbstständig Antworten erar-
beiten. Je nach Voraussetzungen unterstützt die Lehrperson diese Phase mit geeigne-
ten Vorgehensweisen und Hilfsmitteln (z. B. Vorauswahl von Internetseiten, Samm-
lung von unsortierten oder vorstrukturierten Informationsmaterialien) oder 
ermöglicht den Lernenden eigenes Strukturieren der Lösungssuche. Auch eine ar-
beitsteilige Antwortsuche bietet sich an. Ergiebige Problemstellungen zeichnen sich 
dadurch aus, dass in verschiedene Richtungen nach Antworten gesucht werden kön-
nen resp. verschiedene Aspekte zur Beantwortung beitragen. Wichtig ist, dass die 
Antwortsuche mit einer Phase abschliesst, in der die gefundenen Antworten gesam-
melt und ausgewertet werden. Ziel dieses Abschlusses ist, dass die Schülerinnen und 




Schüler die gefundenen Antworten verstehen. Dies ermöglicht im nächsten Schritt 
dann auch zu klären, wie die gefundenen Antworten zur Beantwortung der Problem-
stellung beitragen.  
Schülerinnen und Schüler sollen in diesem Unterrichtsschritt nicht „nur“ fachlich 
begründete Antworten zur leitenden Problemstellung finden, sondern ebenfalls in der 
Erarbeitung von Strategien zur selbstständigen Lösungssuche unterstützt werden. 
Dadurch werden in diesem Unterrichtsschritt Lernprozesse zur Entwicklung von 
fachlichen und überfachlichen Kompetenzen gefördert. 
4.3.3  Unterrichtsschritt 3: Ein Arrangement für die Lösungsevaluation su-
chen, um die gefundenen Begründungen in Verbindung mit der Prob-
lemstellung und dem eigenen Vorwissen zu bringen 
Bei der Lösungsevaluation werden die gefundenen Antworten geprüft, wie und in-
wiefern sie zur Beantwortung der Problemstellung beitragen. Die Lernenden sollen 
verstehen, weshalb eine bestimmte Antwort zur Problemstellung passt, resp. nicht 
passt oder inwiefern von verschiedenen richtigen Antworten, die eine oder andere 
bedeutsamer für die Lösung ist. Der Begründungsaspekt sollte deshalb in der Evalua-
tionsphase im Mittelpunkt stehen (Landwehr, 2008). 
Explizit soll in diesem Schritt auch eine Rückkoppelung zu den Erstantworten 
gemacht werden, welche die Schülerinnen und Schüler bei der Problemkonfrontation 
eingebracht haben. Die Lernenden sind aufgefordert, ihr Vorwissen mit den gefun-
denen Antworten in Verbindung zu bringen. Sie sollen verstehen und begründen 
können, weshalb ihr Vorwissen nach wie vor seine Gültigkeit hat oder inwiefern 
dieses weshalb nicht mehr stimmt und weshalb die gefundene Antwort besser passt. 
Hier wird deutlich, was mit der aktiven Auseinandersetzung mit dem Vorwissen 
gemeint ist. 
4.3.4  Unterrichtsschritt 4: Möglichkeiten zur Anwendung der gewonnenen 
Erkenntnisse schaffen, um zur Sicherung resp. zum Transfer der Er-
kenntnisse beizutragen 
Die im vorangegangenen Auseinandersetzungsprozess erarbeiteten Erkenntnisse 
sollen nun vertieft und gefestigt und die relevanten Anwendungsbereiche sollen ver-
deutlicht werden (Landwehr, 2008). Damit soll geprüft werden, ob die Lernenden 
nun fähig sind, das Gelernte auf neue Situationen zu übertragen und ob die Erkennt-
nisse sich auch auf andere Bereiche und Situationen übertragen lassen. Diese An-
wendungssituationen können variantenreich gestaltet werden. Indem sie ähnliche 
Bedingungen integrieren, die auch im Erkenntnisprozess vorhanden waren, kann 
Schülerinnen und Schüler die Übertragung der Erkenntnisse auf die neue Situation 
einfacher fallen. Die Wahl von Anwendungssituationen, welche neue Aspekte integ-
rieren, kann auch einer neuen Problemkonfrontation entsprechen. Soeben erworbene 
Erkenntnisse sind einzubringen, auf früher erarbeitete Kompetenzen ist zurückzu-
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greifen oder eine neue Lösungssuche ist anzugehen. Die Auseinandersetzung mit 
möglichst verschiedenartigen Anwendungssituationen, verbunden mit vielfältigen 
Verknüpfungen zu früher erworbenen Kompetenzen führt zu einer besseren Veran-
kerung in der kognitiven Struktur des Individuums (Landwehr, 2008). 
5  Erkenntnisorientierung in einem 
kompetenzorientierten und subjektorientierten 
Unterricht 
Mit dem erkenntnisorientierten Unterricht wird ein Unterrichtsvorgehen vorgeschla-
gen, das kompetenzorientiertes und subjektorientiertes Lernen ermöglicht. Dieses 
Potential – insbesondere auch für ein Unterrichtsfach, das sich mit alltäglicher Le-
bensführung beschäftigt – wird nachfolgend zusammenfassend herausgearbeitet. 
Ein erkenntnisorientierter Unterricht (Landwehr, 2008) berücksichtigt konse-
quent, dass Lernen ein individueller Prozess ist, der von jedem Einzelnen vollzogen 
werden muss und der somit im Unterricht zu ermöglichen ist. Die Lernenden müssen 
ihr Vorwissen in Bezug zur aufgeworfenen Problemstellung aktivieren und sind nach 
der Lösungssuche aufgefordert, sich damit nochmals auseinanderzusetzen. Sie sind 
aufgefordert, die gewonnenen Erkenntnisse in Bezug zu ihrem Vorwissen zu setzen. 
Damit werden die Schülerinnen und Schüler unterstützt, über ihren Lernprozess 
nachzudenken und zu verstehen, weshalb ihr Ausgangswissen nach wie vor richtig 
ist, resp. weshalb es ausdifferenziert oder verändert werden musste. Ein expliziter 
und reflektierender Umgang mit Präkonzepten ist im Unterrichtsvorgehen angelegt 
und unterstützt die Schülerinnen und Schüler darin, die Sinnhaftigkeit neuer fachli-
cher Vorstellungen zu erkennen (Luthiger, Wilhelm & Wespi, eingereicht). 
Da sich Landwehr (2008) unter Problemstellungen sowie bei der Lösungssuche 
eine Vielzahl an Varianten vorstellen kann, lassen sich auch fachspezifische Überle-
gungen subjektorientierten Lernens berücksichtigen. „Anders als bei rezepthaften 
‚Ideallösungen‘ ist bei subjektorientierten Vorgehensweisen die Komplexität des 
Alltags mit ihren Widersprüchen und Widrigkeiten Teil des Unterrichtsgegenstan-
des“ (Bartsch, 2012, S. 57). Der Lebensweltbezug (vgl. Kap. 3) lässt sich in den 
Problemstellungen eines erkenntnisorientierten Unterrichts gut unterbringen, resp. es 
entspricht sogar dem Anliegen Landwehrs. Alltagsherausforderungen liefern lerner-
giebige Situationen, die sich mehrperspektivisch betrachten lassen, somit eine varian-
tenreiche Lösungssuche ermöglichen und Schülerinnen und Schüler mit ihren hete-
rogenen Voraussetzungen zum Mitdenken aktivieren. Die Komplexität des Alltags, 
auf die Bartsch (2012) hinweist, wird somit nicht ausgeblendet und vereinfacht. Ein 
erkenntnisorientiertes Unterrichtsvorgehen ermöglicht, Lösungsalternativen zu fin-
den, welche Handlungsspielräume im Alltag erweitern, was im Sinne einer Bildung 
für die alltägliche Lebensführung ist. Für Schülerinnen und Schülern kann dadurch 




auch ersichtlich werden, in welcher Art „Weltbegegnung“ und „Weltaneignung“ 
(vgl. Kap. 3.2) in diesem Unterricht verstanden wird.  
6  Fazit  
Ein Unterricht, der die Kompetenzentwicklung der Schülerinnen und Schüler beab-
sichtigt und subjektorientiertes Lernen ermöglicht, braucht bereits ein daran ange-
passtes Vorgehen bei der Unterrichtsplanung. Eine Schlüsselfunktion haben dabei 
Anforderungssituationen, welche anschlussfähig an die Voraussetzungen der Ler-
nenden sind, einen Lebensweltbezug herstellen und kognitiv herausfordern, damit 
die Kompetenzentwicklung in Gang kommt. Zum hier vorgeschlagenen Planungs-
vorgehen wurden in der Ausbildung von angehenden Lehrpersonen an der Pädagogi-
schen Hochschule Luzern und Nordwestschweiz bereits Erfahrungen gesammelt. 
Erste Arbeiten der Studierenden liegen vor und stimmen zuversichtlich, dass das 
vorgeschlagene Vorgehen handhabbar ist und einer kompetenzorientierten und sub-
jektorientierten Unterrichtsdurchführung in der Ernährungs- und Konsumbildung 
dienen können.  
Die hier vorgestellte Unterrichtskonzeption ist eine Grundlage, die weiterentwi-
ckelt werden kann, um beispielsweise weitere fachdidaktische Anliegen zu integrie-
ren resp. in der konkreten Umsetzung inhaltsspezifische Ausdifferenzierungen zu 
berücksichtigen. 
Anmerkungen 
1  „Wirtschaft, Arbeit, Haushalt“ ist ein Unterrichtsfach und kein Fächerverbund. 
2  Ernährungs- und Konsumbildung ist gleichzusetzen mit Ernährungs- und Verbraucherbil-
dung (Deutschland und Österreich). Wie in den anderen D-A-CH-Ländern entspricht auch 
die Ernährungs- und Konsumbildung in der Schweiz nicht der Bezeichnung des Unter-
richtsfaches. 
3  Dies entspricht der Kultusministerkonferenz in Deutschland. In Österreich fallen die Lehr-
pläne in die Agenda des Bundesministeriums für Unterricht und Frauen. 
4  Im Fachbereichslehrplan „Natur, Mensch, Gesellschaft“ werden Kompetenzen als Zu-
sammenspiel von Wissens- und Handlungsaspekten formuliert (vgl. Lersch, 2010). Unter 
Wissensaspekten ist die inhaltliche Dimension einer Kompetenz gemeint, mit Handlungs-
aspekten die Könnensdimension, mit der beschrieben wird, was Schülerinnen und Schüler 
mit dem Wissen anfangen müssen. 
5  Landwehr (2008) grenzt sich von einem kenntnisvermittelnden Unterricht ab und spricht 
deshalb von einem erkenntnisvermittelnden Unterricht. Um eine falsche Konnotation mit 
dem Begriff „Vermittlung“ zu verhindern, wird in diesem Artikel konsequent von erkennt-
nisorientiertem Unterricht geschrieben. Diesen Begriff verwendet Landwehr ebenfalls.  
6  Landwehr (2008) integriert in seinem Unterrichtskonzept viele Überlegungen, die auf die 
„Pädagogische Psychologie des Lehrens und Lernens“ von Heinrich Roth (1906-1983) zu-
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rückgehen. Den erkenntnisorientierten Unterricht hat Landwehr Anfang der 1980er-Jahre 
im Rahmen seiner Tätigkeit in der Lehrpersonenbildung Hauswirtschaft entwickelt. 
7  Im Konzept von Landwehr (2008) geht es im ersten Unterrichtsschritt nur um die Prob-
lemkonfrontation, im zweiten erst um die Aktivierung des subjektiven Wissens, im dritten 
um dessen Überprüfung durch Einbezug von geeigneten „Informationen“ sowie im vierten 
Schritt um die Anwendung der „Erkenntnisse“.  
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